












program:  those with and without a parent who makes  them eligible  for minority French 
language  instruction as outlined by Section 23 of  the Canadian Charter  of Rights  and Free‐
doms. Findings  indicate  that students from both official  language groups, who came from 
varying class backgrounds, similarly demonstrated the ability and willingness to follow the 





and  cross‐cutting  realities depending whether  they  came  from EFI  or LFI programs. To 








Les  résultats de  la  recherche démontrent que  les  étudiants  issus des deux groupes 
linguistiques officielles et ayant diverses profils sociaux font état d’un intérêt similaire 
dans leurs habiletés et leurs désirs de poursuivre leurs études au sein du programme 







çaise par  le biais de  la  famille, dans  les  contextes  sociaux et parfois dans  les écoles 











If  Canada  hopes  to  have  an  optimal  number  of  bilingual  high  school 
graduates,  the  Commissioner  of  Official  Languages,  the  Honourable 
Graham  Fraser,  believes  that  French‐Second‐Language  (FSL) programs 





til  the students enter  the  labor market. Programs must be  strengthened so  that 
they produce positive results and support student retention. Of course, the quali‐
ty  of  second‐language  courses  and  programs  and  strengthening  of  these  pro‐













in New Brunswick), provide equal  instruction  time  in both official  lan‐
guages after mainly exposing students to French when they initially start 
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school.  Middle  French  Immersion  (MFI)  programs,  typically  offered 
from  the onset of grades 4 and 5  to students  from regular English pro‐
grams,  usually  provide  equal  instruction  time  in  English  and  French. 
Late French  Immersion  (LFI) programs  are offered  at  the  intermediate 





French  immersion  programs  because  of  the  unavailability  of  minority 
French schools in the 1970s and early 1980s (Heffernan, 1979; Wagner & 
Grenier,  1990),  this  situation  significantly  improved  after  the  Federal 
Government introduced Section 23 in the 1982 Canadian Charter of Rights 
and Freedoms. This constitutional provision guarantees Canadian citizens 
the  right  to  offer  their  children  official  minority  language  instruction 
(English in Quebec and French in the rest of Canada) if they received this 
type of  instruction  in an elementary school  in Canada, or have another 
child who  already  received  official minority  language  instruction  in  a 
Canadian  elementary  or  secondary  school.  Parents  who  still  speak 









Over  the  past  four  decades,  evaluation  studies  have  portrayed 
French  immersion  programs  in  a  relatively  positive  light  (Churchill, 
2002; Heller, 1990; OCOL, 2008). At first, studies helped dispel parental 









subjects  than  students  enrolled  in  regular English programs  (Turnbull, 
Lapkin, & Hart, 2001). Although the issue of social class bias in EFI pro‐
grams  stirred  considerable  debate  in  the  1980s  (Canadian  Parents  for 
French  [CPF],  1982; Guttman,  1983; Olson &  Burns,  1981,  1983), more 




ren  to French  immersion programs  (Dagenais &  Jacquet, 2000; Ottawa‐
Carleton District School Board [OCDSB], 2007). 
Although French immersion education has been successful in foster‐
ing bilingualism  rates  among young Canadian  students,  research  indi‐
cates that student participation rates in the program significantly drop at 





contributing  factor  to  this  problem.  Research  indicates  that  secondary 
French  immersion  students  from Anglophone  families  tend  to  be  aca‐
demically oriented, are motivated to get a bilingual education, and have 
support networks  (Blais,  2003; Foster,  1998; Mannavaryan, 2002).   This 
research  also  indicates  that  high  school  French  immersion  graduates 
tend  to  highlight  their  investment  in  a  French  immersion  program  by 
identifying  themselves  as  “bilinguals”  that  are more  than  just  “Anglo‐
phone” but not yet  “Francophone.”    In  comparison, however,  little  re‐
search  has  examined  the  realities  of  secondary  French  immersion  stu‐
dents, or graduates, from Francophone backgrounds. 
The purpose of this article is to contribute to the field of French im‐
mersion  studies  by  examining  the  engagement  realities  of  a  group  of 
secondary French immersion students with and without an eligible par‐
ent for minority French language instruction who came from LFI and EFI 
programs. By drawing on  the  results of  a  study  in  an Ottawa English 
Catholic high school, I will argue that students from the two official lan‐











respondence  principle  developed  by  Bowles  and  Gintis  (1976)  sheds 
light on my study; it explains that students in capitalist societies are so‐
cialized  to occupy  roughly  the  same positions  in  the  class  structure  as 
their  parents  through  educational  tracking  processes.  According  to 
Bourdieu and Passeron (1977), schools, which mask the process of social 
reproduction  by  maintaining  a  semblance  of  meritocracy,  reward  the 
cultural  capital  of  the  dominant  classes,  and  devalue  that  of  lower 







and  adopt  school  sanctioned  behavior. However,  students  from  lower 
classes are systematically disadvantaged through their  limited access to 
“cultural capital” that can favor their success in school.  
Ogbu  and  Simons’  (1998)  cultural‐ecological  theory  on  school per‐
formance provided insight into the engagement realities of minority stu‐






because  they  follow  rules and adopt accommodating behavior.  In  con‐
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because  the  job  ceiling  systematically discriminates  against  them. As  a 







conducted  by Hart  and Lapkin  (1994)  suggests  that  French  immersion 
engagement most  likely occurs when students exhibit  integrative moti‐
vations, such as to learn the language for enjoyment’s sake and to better 
understand  the  culture,  in  addition  to  being  oriented  towards  the  in‐
strumental interest of wanting to improve future  job prospects. Howev‐
er,  little work has  compared  the  engagement  realities of  students with 
those who have a parent eligible  to  send  them  to minority French  lan‐









two  official  languages  in  1969,  the  French  immersion programs devel‐
oped  in  the 1960s  in Montreal were being simultaneously  implemented 
in  the  capital  city,  and  eventually grew  to become  a popular bilingual 
option  for  families  residing  in  the area. According  to Khouzam  (2003), 
valorization  of  bilingualism  for  career  opportunities  in  the  Canadian 
Public  Service  fueled  local  interest  in  French  immersion  programs. 
Moreover, many Ottawa  institutions and businesses offering services in 






in  terms of  their  racial,  ethnic,  and  linguistic backgrounds. The  school 
mostly  catered  to  students  in  regular  English  programs. Nevertheless, 
the  small French department offered a  four‐year  secondary French  im‐
mersion program (grades 9 to 12) that abided by the Ontario Ministry of 
Education  and Training  (1999) guidelines  that  state  the purpose of  the 
program  is  to prepare students  (a)  to pursue post‐secondary studies  in 
French,  (b)  to communicate  in French, and  (c)  to accept employment  in 
places where French is used. As a result of the small size of the second‐








the  secondary  French  immersion  program  between  October  2001  and 
June 2002. Almost 80 per cent (n = 23) of the surveyed French immersion 
students  came  from  families  that did not  include  an  eligible parent  to 
make the eligible for minority French language instruction compared to 
about  20 per  cent who did  (n  =  6). Another  trend was  that  about  one 
third (n = 8) of the students in the secondary grade‐11 French immersion 
class  came  from EFI  programs  compared  to  about  two‐thirds  (n  =  16) 
came from LFI programs. I invited all the surveyed grade‐11 French im‐
mersion students  to be  interviewed – of whom nine students accepted. 
Because  students were under  the  age of  18,  I  requested  the  consent of 
their parents or  legal guardians  to participate  in  the study. The French 
immersion  teachers  served as my main contacts over  the course of my 
fieldwork,  and  gave  me  the  permission  to  conduct  face‐to‐face  inter‐





tion. They  covered  a  range  of  topics,  including  student  experiences  in 
French  immersion programs,  their perceptions of  the value of a French 
immersion education, and their identity discourses. I transcribed the in‐
terviews using  transcription  conventions1  and used  the  survey data  to 




than with  an  eligible parent  (n  =  4),  and more  students  from LFI pro‐
grams (n = 7) than EFI programs (n = 2). Although a relatively equal pro‐
portion  of  respondents  came  from middle  (n  =5)  and working  (n  =  4) 
class backgrounds, almost all the students indicated that they were tak‐
ing their secondary classes for university entrance (one student was also 
taking  college‐level  classes).  All  the  students  from  middle‐class  back‐





















‐  /(laughing)/Metadiscursive comments or references      
‐  ___   overlapping talk between two or more participants 
‐  Italics Translation of French into English 
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tion and  interaction among different  types of actors  in social structures 
(Charmaz, 2000). Ogbu (2003) described the process as creating a kind of 
“mental construct” of what is going on, which involves moving back and 
forth between  the  research data and background  information provided 
by theory and studies, and analyzing themes that emerge over the course 










ability and  interest  to stay engaged  in  the secondary French  immersion 
program  at  the  school  site.  Students  from  the  two  official  language 
communities  revealed  that  they  had  distinct  engagement  realities  that 
reflected their respective experiences of having a parent that did or did 









A  large group of engaged French  immersion  students did not have an 
eligible parent to send them to a minority French  language school (sur‐
vey n = 24), which included twice as many students from LFI programs 



















































































































































backgrounds,  students  shared  the  common  trait  of  being  oriented  to‐
wards university  studies  leading  to middle  and upper  class  careers  in 




that  acquiring French  language  capital would provide  access  to  future 
career and communication opportunities in Canada, and internationally. 
Some engaged students had started EFI programs that their parents 
















Mary:  Because they thought  it would be a good opportunity  for me to find a job and 
communicate with  people/(uhum)/and  then,  I was  in  it  all  the way,  and  if  I 










herself  to a greater extent  in  the secondary French  immersion program 
than in other academically‐demanding subjects like chemistry, which she 












Like  the  Anglophone  secondary  French  immersion  graduates  stu‐
died by Blais (2003), Mary maintained distance from Francophone life to 
safeguard  her  primary  investment  in  the  English  language  which  she 
mastered to a greater extent than French (see Blais, 2003). As illustrated 
in the conversation quotation below, Mary suggested that she was more 









Several  engaged  French  immersions  students  came  from  LFI  pro‐
grams that they had been recommended by their teachers at the end of 
grade 6 on  the basis of perceived merit and potential. Several of  these 
students were  first generation Canadians  from English‐speaking  immi‐
grant  families who spoke a heritage  language at home. Although  these 
immigrant  families  came  from  varied  class  backgrounds,  they  shared 
what Obgu and Simons  (1998) have described as “voluntary minority” 
values and belief systems that  incited them to view educational success 










Romeo:  In,  in  jobs,  and  like,  in  the  quality  of  teaching  in  immersion,  they  think  it’s 
better__ 
Josée:  __ Than? 
Romeo:  Than,  that  student  in  the  class/(hah)/like  the  English  will  slow  down  their 
teaching, X [translated from French to English]  
 
Although  students  of  immigrant  origin  recommended  to  the  LFI 
program  tended  to display strong academic abilities,  they still  found  it 
challenging  to acquire good marks  in  the  secondary French  immersion 
program. Part of the reason was that LFI students had only begun taking 
immersion French classes for a few years whereas EFI students had typi‐
cally began  their study of French at  the onset of elementary school.    In 
addition, many LFI students of immigrant origin were learning French as 
a third language. In alignment with Ogbu and Simon’s (1998) voluntary 
minority  framework, many of  these students nevertheless believed  that 









Like many  of  the EFI  immigrant parents  interviewed  by Dagenais 
and Jacquet (2000) in Vancouver during the late 1990s, engaged second‐









Paola:   I want  to ahh, have a good  job where  I  can  communicate, you know, use  the 
official languages of, of this country  
 
Manuel: Because many of  the  jobs  in Ottawa require bilingualism/(uhum)/and a  lot of 
people, ahm,  like  to  speak  in  their native  language/(uhum)/or  even  if  they do 
know English, it is better if they can speak to you in French 
 
Secondary  French  immersion  students  of  immigrant  descent  who 
















Hence,  the  interviewed  engaged  French  immersion  students  who 
did not have  a parent making  them  eligible  for minority  language  in‐
struction  came  from  English‐speaking  family  backgrounds,  were 
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ty French  language  instruction, these students came from  linguistically‐
mixed  families  composed  of  one  eligible  Francophone  parent  and  one 
non‐eligible parent who predominantly  spoke English. Students  in  this 
group benefited  from having acquired French  language  capital  in  con‐
texts such as the family, social networks, and in some cases French lan‐
guage  schools  – which  facilitated  their  ability  to  follow  the  secondary 
French immersion program as it was taught in French. Because students 
still came from predominantly English‐speaking environments, they be‐
lieved  that  a  secondary French  immersion  education would help  them 








                                                 



















Sebastian explained  that he did not  feel comfortable  in an environ‐
ment that “was  just pure French” and did not offer him the freedom to 




ilatory  pressures  of  the  English  language.  The  underlying  ideology  of 
this position is the saying “l’anglais, ça s’attrape”, which means that it is 
easy  to  “catch”  the English  language  the way  that  you would  catch  a 
cold. As was  the case with Sebastian, Wagner and Grenier  (1990) have 
pointed out  that  some minority Francophones actually prefer bilingual 
schools  over  French  language  schools  because  they  appear  to  offer  a 
middle ground that is neither too French nor too English. 
Because Sebastian had  learnt French  in  school at a young age, and 
regularly spoke French at home and with extended family, he found that 
“the French part [of the secondary French immersion was] not hard.” In 
addition,  Sebastian  was  strong  academically,  and  hoped  to  undertake 
university studies leading to a career in international law. Like Fordham 
and Obgu’s  (1986) high  achieving African‐American boys, who gained 
















The students  from LFI programs  formed a  relatively diverse group 
in terms of their class origins and aspirations. For instance, Patricia came 
from  a middle  class  interracial  family  and  aspired  to become  a doctor 
and/or a professional ballet dancer. Although her parents spoke little to 
no French,  they had become right‐holders  to minority French  language 














A more  common  reality among engaged  secondary French  immer‐
sion  students  from LFI programs was  to  come  from working‐class  lin‐
guistically‐mixed families composed of one eligible Francophone parent 
and  one  non‐eligible  English‐speaking  parent  who  spoke  little  or  no 
French. Although  these students had been  recommended  to LFI on  the 
basis of perceived merit by their elementary teachers, and had the ability 
to pass secondary French immersion classes offered at the university lev‐
el,  they  were  predominantly  oriented  towards  college  and  vocational 
programs. One possible explanation was that students and their parents 
were  not  aligned  with  what  Bourdieu  and  Passeron  (1997)  have  de‐
scribed  as middle  class  cultural  capital  – which  essentially  consists  of 
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beliefs  and  values  that  are  oriented  towards  educational  success  and 
class  mobility.  Lianne,  who  was  performing  well  in  her  university‐
oriented  secondary  classes,  suggested  that her parents  transmitted am‐

























linguistically‐mixed  families  identified  with  Francophone  life.  For  in‐
stance, Christian adopted what Heller and Budach (1999) have described 
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Lianne:   but  I,  I don’t FEEL French,  just  because  I  can’t,  can’t  communicate well  in 
French,  in  life,  I mean  I don’t  feel  that  I  could  really  express myself well  in 
French 
 
Although  the  engaged  French  immersion  students  with  a  parent 
making  them  eligible  for  minority  language  instruction  had  acquired 
French  language  capital  outside  the  French  immersion  context,  they 





the  parameters  of  French  immersion  engagement  and  academic 
achievement.  However,  it  was  more  common  for  engaged  secondary 
French immersion students to have come from LFI programs. This group 
included a middle‐class student who defined herself in relation with her 





Canada  is  well  placed  to  foster  dialogue  and  cooperation  to  promote 
official bilingualism  from  local  to national  levels of governance.  In  this 
sense,  the Honourable Graham Fraser has been  right  to draw attention 
towards the need to ensure greater student retention in FSL programs to 
build  a  sizeable  bilingual  workforce  in  years  to  come.  Although  the 
orientation of  this study does not allow me  to comment on how  to  im‐
prove  the overall development of FSL programs  in Canada,  the  results 







tion  theory,  the  present  study  suggests  that  the  secondary  French  im‐
mersion program studied promoted social selectivity by catering to stu‐
dents  who  had  the  ability  and  willingness  to  take  French  immersion 
classes at  the university/academic  levels  (as opposed  to college/applied 
levels). Moreover, the findings of this study suggest that student success 
in  secondary French  immersion programs was  largely  informed by  the 
type of cultural capital that they brought to school, and later interiorized. 
Students with parents from the Anglophone majority who were not eli‐
gible  for  minority  French  instruction  often  described  their  secondary 
French immersion engagement in relation with capital they had acquired 
at home – such as  the EFI student who benefited  from support and  in‐
sight her middle‐class Canadian‐born parents and the LFI students who 
had  acquired  “voluntary minority”  (Ogbu &  Simons,  1998)  belief  sys‐
tems and values passed down by their immigrant parents. Students with 
a parent who made them eligible for minority French  language  instruc‐




that  they had developed values and beliefs  that were aligned with  the 
objectives of the secondary French immersion program – such as the de‐
sire  to gain entry  into  the employment market and  to better communi‐
cate with people.  
The present study offers nuanced conclusions regarding the applica‐
bility  of  Bowles  and Gintis’s  (1976)  “correspondence  principle”  in  the 
class orientations of students who stayed engaged  in secondary French 
immersion programs. My findings partly confirm the theory that educa‐
tional  tracking  systems  can  favor  class  reproduction,  because  the  en‐
gaged  students  from middle‐class  families wanted  to attend university 
and  often  hoped  to  become  professionals where  they would  use  their 
language skills. However, the determinants of class backgrounds on the 
aspirations  of  engaged  secondary  French  immersion  students  from 
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working‐class  families  were  less  clear  –  particularly  because  students 
from Canadian‐born,  linguistically‐mixed, working  class  families were 
less  likely  to  be  oriented  towards  university  studies  and  middle‐class 
aspirations than their peers from immigrant, working‐class families. 
The  French  immersion  students  in  the  present  study  expressed  a 
common  interest  in  learning French  for employment opportunities and 
for  communication  purposes  –  which  is  consistent  with  findings  ob‐
tained  by  Hart  and  Lapkin  (1994)  among  engaged  French  immersion 
students at the intermediate level. As noted by previous research (Blais, 
2003;  Foster,  1998),  French  immersion  students  from  English‐speaking 
families who were not eligible for minority French language instruction 
also identified with “bilingual” identity zones that did not involve being 
Francophone.  In  contrast,  engaged  secondary  French  immersions  stu‐
dents who  had  a  parent who made  them  eligible  for minority  French 
language instruction adopted a range of identity positions in relation to 
Francophone  life  that were  informed by  their  respective  linguistic  and 
cultural origins and class realities. Another finding was that none of the 







ity French  language  instruction, this study suggests that French  immer‐
sion programming should take into consideration the language and cul‐
tural  realities  of  student populations  from  both  official  language  com‐
munities to favor optimal outcomes for everyone. This could entail broa‐
dening  the  definition  of  French  immersion  education  to  recognize  the 
participation  of  students  with  parents  who  are  eligible  for  minority 
French  language  instruction,  and  exploring  ways  to  promote  positive 
identification  and  belonging  with  Francophone  life  within  French  im‐
mersion  learning  contexts.  Besides  the  need  to  build  a  larger  body  of 
cross‐context research on the realities of French immersion students, we 
still know very little about their post‐secondary educational experiences 
and  their overall  integration  in  the Canadian class structure and global 
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